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Les savoirs enseignés à l'école – que ce soit durant le cycle primaire, le secondaire ou à 
l'université– représentent toujours des constructions abstraites qui requièrent la mobilisation 
d'un grand nombre de facultés cognitives. Dans le cadre des sciences dites expérimentales et 
de la  physique  en particulier,  les  savoirs  enseignés  traitent  d'objets  réels,  le  plus  souvent 
palpables,  et  même fréquemment en lien avec des  éléments  du quotidien des élèves.  Ces 
savoirs du quotidien se nomment "conceptions"  dans le langage moderne de la didactique.
Dans cette recherche, nous tentons de voir si les enseignant(e)s des gymnases vaudois 
prennent en compte la notion de conception dans leur enseignement. Cependant nous nous 
sommes rapidement heurtés à un premier obstacle : la didactique est une science relativement 
jeune et comme tout champ de recherche, les notions ont évolué. Ainsi, sans même parler de 
comment une notion a été comprise par un professeur à un moment donné, il faut garder en 
tête que ces concepts n'avaient pas forcément le même sens il y a vingt ans que maintenant.
Historique et définition des conceptions
En 1933, Lev Vygotsky, un auteur russe traduit tardivement en français, écrivait :
Le  développement  des  concepts  spontanés  et  celui  des  concepts 
scientifiques sont, nous devons le présumer, des processus étroitement liés, 
qui  exercent  l'un  sur  l'autre  une  influence  constante.  D'une  part  [...]  le 
développement  des  concepts  scientifiques  doit  immanquablement  prendre 
appui  sur  un  certain  niveau  de  maturation  des  concepts  spontanés,  [...] 
D'autre part [...] les concepts scientifiques [ne peuvent] manquer d'influer 
sur le niveau des concepts spontanés déjà formés [ ...] (p. 289—290).
Cette notion d'interaction entre deux niveaux de savoirs est également apparue dans les 
travaux de Piaget ou ceux de Bachelard. Ainsi, ce dernier affirme :
[...] l'adolescent arrive dans la classe de physique avec des connaissances 
empiriques déjà constituées : il s'agit alors, non pas d'acquérir une culture 
expérimentale mais bien de changer de culture expérimentale, de renverser 
les obstacles déjà amoncelés par la vie quotidienne (Bachelard, 1938, cité 
par Robardet & Guillaud, 1993, p. 121).
Ces connaissances déjà constituées étaient vues alors comme des éléments statiques, des 
correspondances une à une entre un objet et une explication, sans réelles interactions entre les 
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différentes  explications  de  divers  domaines.  On  parle  alors  de  "représentations"  ou  de 
"préconceptions" des élèves – Astolfi (1990, p. 24) en fait explicitement l'amalgame –  et les 
études tentent de "montrer l'écart entre le savoir de référence et les idées des apprenants" 
(Robardet  &  Guillaud,  p. 122).  Cependant  les  recherches  menées  dans  les  années  1970 
montrent que ces représentations sont extrêmement résistantes à l'enseignement (Johsua & 
Dupin, 1986) et qu'elles correspondent à des connaissances qui sont structurées et organisées 
entre elles, des connaissances qui sont le résultat d'une évolution et qui "[servent] de système 
d'explication efficace et fonctionnel [...]" (Astolfi et Develay, 1998, p. 31 ). Pour exprimer ce 
changement  de  vision,  le  terme  de  représentation  est  peu  à  peu  remplacé  par  celui  de 
"conception". Cette dernière notion s'est affinée au fur et à mesure : d'une part la façon dont 
émergent les conceptions à travers des raisonnements de type sens commun a été étudiée plus 
en détails (Viennot, 1979, 2006) ; d'autre part des études ont montré que certaines conceptions 
sont créées par l'enseignement lui-même, citons à titre d'exemple l'idée qu'un rayon lumineux 
peut être vu depuis le côté (Kaminski, 1989).
À cela s'ajoute la dimension historique des savoirs scientifiques : la notion d''impetus par 
exemple a été utilisée pour décrire la chute d'un corps. Ce concept attribue à un objet une 
sorte de capital force qui s'épuise durant la montée pour ensuite permettre la descente (la 
chute libre) du corps. Or cette conception était historiquement enseignée comme un savoir 
scientifique "correct" jusqu'au XVIIe où elle fût mise à mal par Galilée. Elle était une aide à 
l'apprentissage1,  elle  est  devenue  depuis  un  des  grands  obstacles  à  la  compréhension  du 
principe d'inertie. Ce qui fait aujourd'hui consensus peut sans autre être modifié demain : la 
théorie de la relativité et la physique quantique ne sont que deux exemples du passé, mais les 
incohérences autour de la matière noire et de l'énergie noire nous montrent bien que les idées 
actuelles sont incomplètes ; elles pourraient donc d'ores et déjà être décrites comme fausses.
Notons enfin que certaines conceptions du sens commun sont parfaitement correctes : la 
notion  de  vitesse  comme  un  déplacement  au  cours  du  temps  fait  rarement  l'objet  d'une 
incompréhension ou d'une contestation de la part des élèves. Ces conceptions sont utiles car 
elles permettent à l'enseignant de s'appuyer dessus, mais elles sont évidemment d'un intérêt 
moindre du point de vue de la didactique.
1 Nous n'avons bien sûr aucun moyen de savoir si réellement le raisonnement de type sens commun du XVII e 
était le même que celui qui se fait aujourd'hui, mais nous pouvons le supposer dans la mesure où l'impetus est 
devenu une explication de la dynamique des corps en chute libre.
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Ainsi dans ce document, nous utiliserons le mot conception comme décrivant l'ensemble 
des  connaissances  d'une  personne  à  propos  d'un  sujet  à  un  instant  donné,  que  ces 
connaissances soient justes ou fausses, qu'elles soient le résultat d'un raisonnement intuitif ou 
de type scientifique, que ce soit des connaissances profondément ancrées ou conscientes de la 
personne ou non. De plus, nous nous concentrerons sur des conceptions qui sont réputées être 
des obstacles à l'enseignement d'un savoir scientifique "correct".
Les conceptions dans l'enseignement de la physique
Les conceptions en physique ont fait l'objet de nombreuses études et les principales sont 
aujourd'hui largement référencées  (Tiberghien, Leonard Jossem & Barojas, 1998, chapitre C1 
de McDermott). Certains ouvrages plus récents proposent des approches spécifiques pour les 
principales  conceptions  (Viennot,  2006) ;  enfin,  deux  méthodes,  initialement  développées 
pour  traiter  d'autres  aspects  de  l'enseignement  des  sciences  mais  utiles  dans  le  cadre  des 
conceptions,  sont  utilisées :  il  s'agit  des  "situations-problèmes"  et  de  la  "démarche 
d'investigation" (DI).
La situation-problème a été initialement développée par Brousseau (1983). Portée par le 
courant  du  socio-constructivisme,  elle  donne  à  l'élève  la  possibilité  de  s'approprier  un 
problème et de franchir l'obstacle que constitue ce problème avec l'aide de ses pairs. En 1990, 
Guy  Robardet  écrit  un  article  où  il  explicite  la  "nécessité  de  prendre  en  compte  les 
représentations initiales de l'élève" et présente la situation-problème comme "un instrument 
didactique adapté" pour le faire. La situation-problème peut donc être vue comme un outil 
pour  lutter  contre  les  conceptions.  Plus  tardivement,  dans  les  années  2000,  se  crée  la 
démarche d'investigation. Cette démarche est spécifique aux sciences expérimentales et vise à 
à briser la notion d'enseignement inductiviste au profit d'une démarche hypothético-déductive. 
Concrètement, on demande à l'élève de concevoir des hypothèses puis des expériences pour 
valider  ou  invalider  ses  hypothèses  afin  de  suivre  une  démarche  scientifique  dans  le 
franchissement  de  l'obstacle.  Ces  deux  démarches  didactiques  tiennent  compte  des 
conceptions car elles forcent l'élève à initialement tenter d'expliciter un problème à l'aide de 
ses propres représentations. Si le problème est bien conçu, les conceptions fausses de l'élèves 
ne suffiront pas à franchir l'obstacle et l'élève sera obligé d'adapter son mode de pensée et ses 
conceptions pour intégrer et appliquer un savoir nouveau. Le premier axe pour tenir compte 
des conceptions des élèves dans l'enseignement est donc le questionnement. Demander aux 
3/23
élèves d'argumenter fait surgir leur savoir actuel2 et, si celui-ci est ensuite concrètement pris 
en considération dans une situation appropriée, l'enseignant arrive à mettre en évidence une 
contradiction entre concept quotidien et concept scientifique.
Un  deuxième  axe  de  travail  doit  cependant  être  pris  en  compte  pour  traiter  les 
conceptions.  En effet,  outre  la  difficulté  de  convaincre  un  étudiant  de  la  fausseté  de  ses 
modèles,  il  reste le problème de leur résilience : les conceptions ont une forte tendance à 
réapparaître, même après un enseignement brillant qui aurait montré leur inadaptation. Il faut 
donc réinvestir les notions acquises et ce de manière spatiale et temporelle. Spatiale car l'on 
constate qu'un élève peut tout à fait assimiler un savoir dans un champ contextuel (le freinage 
d'une voiture par exemple) mais continuer à utiliser de fausses conceptions pour parler du fait 
de s'arrêter lorsque l'on marche. Il est donc important que l'enseignant guide les élèves dans 
une  démarche  de  transposition  de  leurs  nouveaux  savoirs  dans  d'autres  contextes.  Le 
réinvestissement  doit  également  être  temporel  car  après  un enseignement  "réussi",  l'élève 
reste en contact avec ses expériences du quotidien mais probablement pas avec le problème 
qui lui avait fait initialement franchir la difficulté. Le quotidien aura rapidement tendance à 
reprendre le dessus.
Le réinvestissement n'est pas mentionné explicitement dans les situations-problèmes mais 
le réinvestissement spatial constitue une étape à part entière de la démarche d'investigation 
comme  on  peut  le  voir  dans  les  différentes  étapes  de  la  démarche  telle  que  décrite  par 
Calmettes (2009) :
1. Le choix d’une situation-problème par le professeur. 
2. L’appropriation du problème par les élèves, guidée par l’enseignant. 
3. La  formulation  de  conjectures,  d’hypothèses  explicatives,  de  protocoles 
possibles pour élaborer des expériences tests.
4. L’investigation ou la résolution du problème conduite  par les élèves : débat 
interne, contrôle des modalités des expériences, description des méthodes et 
exploitation  des  résultats,  recherche  de  justification  et  de  preuve, 
confrontation avec les hypothèses. 
5. L’échange argumenté autour des propositions élaborées par communication 
des résultats, confrontation, débat, recherche d’arguments.
2 Nous ne parlons pas ici du statut de l'erreur. Il est évident qu'une telle démarche requiert avant tout un climat 
de classe où les élèves se sentent libres de proposer des idées potentiellement fausses.
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6. L’acquisition et  la structuration des connaissances :  mise en évidence avec 
l’enseignant des nouveaux éléments de savoirs (notion, technique, méthode), 
confrontation avec le savoir établi (recherche documentaire, manuel).
7. L’opérationnalisation  des  connaissances  :  exercices  et  problèmes  de 
réinvestissement, évaluation des connaissances et compétences.
Démarche de ce mémoire
Comme expliqué dans la partie introductive de ce document, la nécessité de prendre en 
compte les conceptions dans l'enseignement  n'est  pas une idée nouvelle.  L'idée est  même 
suffisamment  ancienne  pour  que,  depuis  2004,  la  démarche  d'investigation  (DI)  soit 
officiellement intégrée dans tous les programmes d'enseignement des sciences expérimentales 
en France. Pourtant durant notre année de stage, lorsque nous avons parlé de conceptions à 
des  collègues  enseignants,  nous  avons  souvent  eu  l'impression  de  leur  parler  d'un  sujet 
inconnu.  Dans  certains  cas  cependant,  nous  nous  sommes  aperçus  en  prolongeant  la 
discussion  que  le  problème  était  essentiellement  linguistique :  le  vocabulaire  que  nous 
utilisons à la HEP est spécifique d'un lieu et d'une époque, il est donc parfaitement normal de 
ne pas trouver d'écho lorsque l'on demande à un collègue en place s'il utilise la DI dans son 
enseignement. Nous avons donc décidé d'axer notre mémoire autour de ce thème : dans quelle 
mesure  un  professeur  en  place  depuis  un  certain  nombre  d'années  tient  compte  des 
conceptions de ses élèves et quelles sont les démarches didactiques qu'il met en jeu pour les 
surmonter. Ceci au-delà du fait qu'il emploie ou non un vocabulaire moderne pour en parler.
S'est  posée  alors  la  question  de  la  collecte  des  données.  Le  plus  évident  était  le 
questionnaire envoyé aux enseignants du canton de Vaud, mais le taux de participation à ce 
genre d'enquête est  souvent très bas3 et  nous n'aurions vraisemblablement pas obtenu une 
statistique  significative.  De plus,  un  formulaire  impersonnel  nous  a  paru  particulièrement 
inadapté pour franchir la barrière du vocabulaire dans la mesure où nous essayons justement 
de voir si un enseignant tient compte des conceptions sans utiliser forcément les mêmes mots 
que nous. Nous avons également envisagé la possibilité de faire une série de visites pendant 
les  cours  de  collègues,  mais  outre  les  difficultés  d'organisation  et  d'horaire,  il  était  peu 
probable que nous tombions justement sur un cours où l'enseignant tenterait de vaincre une 
3 En  tant  qu'étudiants  à  la  HEP,  nous  sommes  fréquemment  soumis  à  diverses  enquêtes  et  de  plusieurs 
discussions entre collègues nous ont donné cette impression.
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conception. Finalement nous nous sommes décidés pour une série d'entretiens ouverts afin 
d'avoir une discussion libre et de pouvoir tourner autour du vocabulaire puis de se mettre 
d'accord sur le sens donné à chaque notion avant d'interroger effectivement la personne sur la 
prise en compte ou non des conceptions. Il est évident qu'attaquer les conceptions erronées 
des élèves n'est qu'un aspect de l'enseignement et que le faire à travers des démarches du type 
de la démarche d'investigation n'est qu'un outil parmi d'autres. Ainsi les interviews ont révélé 
quantité de pratiques très intéressantes mais qui n'entraient pas dans le contexte de ce travail ; 
nous avons donc volontairement omis de les mentionner. Nous espérons que les collègues qui 
ont aimablement accepté de nous répondre ne nous en tiendront pas rigueur. Rappelons enfin 
que ce document est une analyse visant à décrire dans quelle mesure les conceptions des 
élèves sont effectivement prises en compte dans l'enseignement vaudois actuel, que ce soit de 
manière  explicite  ou  implicite ;  il  ne  s'agit  nullement  d'un  jugement  des  pratiques  d'un 
enseignant en particulier. En effet, le lecteur gardera à l'esprit qu'utiliser les conceptions dans 
l'enseignement est en soit une conception de la didactique et que celle-ci a déjà évolué et 
évoluera encore au cours du temps.
Les  interviews  ont  été  menées  sous  forme  de  discussions  ouvertes.  Cependant,  nous 
avons orienté les questions dans le but d'aborder les axes suivants :
• Se mettre d'accord sur la définition du mot conception tel que nous l'utilisons dans 
ce  mémoire,  puis  demander  directement  à  l'enseignant  si  c'est  un  aspect  qu'il 
prend en compte dans son enseignement.
• Demander à la  personne interviewée des détails  sur ses démarches,  lorsqu'elle 
enseigne à ses élèves des notions qu'elle juge difficile à transmettre.
• Nous avons ensuite abordé les obstacles qui empêchent,  selon l'enseignant,  de 
faire passer ces notions efficacement.
• Enfin nous avons cherché à savoir si l'enseignant suivait une démarche active ou 
non pour se tenir informé des nouvelles approches développées en didactique.
Nous  avons  effectué  au  total  cinq  interviews  de  une  à  deux  heures  chacune.  Trois 
concernaient des professeurs en place depuis vingt ans ou plus, deux étaient adressées à des 
enseignants  ayant  moins  de  trois  ans  d'expériences  dans  la  profession.  Enfin,  une  seule 
concernait une femme, ce qui est sans doute encore malheureusement une sur-représentation 
du genre féminin dans notre statistique par rapport au taux de professeures de physique en 
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place. Toutes les personnes interviewées venaient d'établissements différents, basés dans le 
canton de Vaud. Dans la suite de ce texte, nous nous référerons simplement à l'entretien A, B, 
C, D, E et nous utiliserons systématiquement le masculin pour désigner la personne dont nous 
parlons.
Il est évident qu'une telle démarche comporte un certain nombre de biais intrinsèques que 
nous n'avons tout simplement pas les moyens (temporels, statistiques et même en termes de 
ressources) d'éliminer. Cependant nous sommes entourés depuis le début de cette année de 
formation d'un certain nombre d'enseignants de physique. Nos discussions avec eux en dehors 
d'interviews officiels nous donnent à penser que nos données correspondent raisonnablement 
à  une  majorité  d'enseignants.  Notre  analyse  n'est  donc  absolument  pas  statistiquement 
significative, mais nous pensons qu'elle représente avec une certaine fidélité les enseignants 
de physique du canton de Vaud.
Résultats de la recherche
Les  résultats  qui  suivent  ont  été  obtenus  en  analysant  les  enregistrements  audio  des 
entretiens.  Nous  commençons  par  exposer  le  jugement  de  l'enseignant  sur  ses  propres 
pratiques  par  rapport  à  la  prise  en  compte  des  conceptions,  puis  nous  analysons  les 
formulations utilisées pendant que l'enseignant parle de cas concrets afin de voir dans quelle 
mesure  il  prend  en  compte  les  représentations  des  élèves.  Nous  avons  formulé  deux 
hypothèses de travail pour cette analyse. Premièrement, nous considérons qu'un professeur 
prend en compte les conceptions de ses élèves s'il applique, volontairement ou non, les deux 
axes définis dans l'introduction, à savoir :
a) questionner les élèves afin de faire émerger leurs savoirs et de pouvoir les confronter 
aux savoirs que l'enseignant veut transmettre ;
b) réinvestir temporellement et spatialement les notions transmises.
Deuxièmement, pour conduire l'analyse ci-dessus, nous supposons que la formulation est 
révélatrice  d'un  certain  comportement.  Nous  considérons  donc  par  exemple  que  si  un 
enseignant parle d'une démonstration faite en cours et qu'il enchaîne en disant : "Je montre 
ensuite aux élèves comment cela marche" ou s'il dit : "Je questionne ensuite les élèves afin 
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d'expliquer l'expérience", cela dénote des approches différentes par rapport au questionnement 
des élèves.
Connaissance de la notion de conception
Tous  les  enseignants  que  nous  avons  interviewés  ont  un  concept  derrière  le  mot 
conception. Deux d'entre eux (entretiens B et D) utilisaient le mot conception dans le sens de 
pré-conception, c'est-à-dire de quelque chose qui se trouve en amont de l'apport du professeur. 
Trois enfin (entretiens A, C et E) avaient une acceptation du mot identique à celle que nous 
utilisons dans ce texte, à savoir la représentation d'un savoir à un moment donné. C'est donc 
une notion connue et dont la définition est relativement unanime. Ceci s'explique facilement 
par le fait que tous les professeurs interrogés viennent soit du SPES, soit de la HEP Vaud, et 
que les deux institutions étaient/sont sensibles à la problématique des conceptions. Trois des 
enseignants (C, D et E) ont ensuite pu donner concrètement un exemple de conception qui 
était selon eux particulièrement difficile à briser.
Prise en compte des conceptions dans l'enseignement
Sur les cinq entretiens, deux (D et E) disent vouloir prendre en compte les conceptions 
dans  leur  enseignement  futur,  un  (A)  a  déjà  utilisé  les  situations-problèmes,  mais  aucun 
n'utilise  la  démarche  d'investigation  de  manière  explicite.  Cependant,  en  demandant  des 
détails sur leur façon de procéder, nous avons pu constater que tous tentent explicitement de 
mobiliser les élèves par un contexte particulier. Pour l'un (A), il s'agit d'utiliser les questions 
des  étudiants  pour  rebondir  et  préparer  le  cours  suivant ;  un  autre  (D)  s'appuie 
systématiquement  ou presque sur des éléments  qui  viennent  du quotidien des élèves.  Les 
démonstrations d'expériences en classe sont bien sûr utilisées par tous : l'enseignant B utilise 
des séquences de type dessins animés ou filmées ou met en place des situations de conflit 
cognitif comme par exemple deux bougies identiques disposées symétriquement de part et 
d'autre  d'une vitre  mais  l'une éteinte,  l'autre  allumée,  s'ensuit  alors  une discussion sur les 
notions d'objet et d'image en optique. Tous ces moyens didactiques peuvent constituer une 
situation mobilisatrice pour les élèves, la principale question étant évidemment l'intention de 
l'enseignant d'attaquer une conception. Si cette intention n'est pas forcément explicitement 
présente, les professeurs expérimentés disent tous savoir à l'avance où seront les difficultés 
des élèves. Dans la mesure où les conceptions courantes créent des difficultés d'apprentissage, 
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on peut dire qu'ils prennent indirectement compte des conceptions dans leur préparation de 
cours.
Questionner  les  élèves  est  aussi  évidemment  une  pratique  courante  des  enseignants. 
Cependant il ressort explicitement de trois entretiens (A, B et C) que l'interrogation se fait 
avant de montrer un phénomène. Il ne s'agit donc pas de répondre à une question mais de 
prédire  de  manière  argumentée  un  résultat.  L'enseignant  C  explique  qu'il  prépare  une 
situation,  demande ensuite  aux élèves  de prédire  le  résultat  et  exige un certain  temps de 
silence pour que tous aient un moment de réflexion. Il questionne ensuite les élèves et les 
invite à argumenter si tous ne sont pas d'accord entre eux. Précisons qu'il estime cependant 
lui-même ne pas  aller  complètement  au bout  de cette  démarche.  L'enseignant  A nous dit 
laisser les élèves argumenter entre eux, même jusqu'à ce qu'une fois, spontanément, ils se 
lèvent et aillent au tableau pour s'expliquer entre eux leurs arguments. Il s'agit là bien sûr 
d'une anecdote d'un cours mais nous pensons que ce genre de faits isolés est la conséquence 
d'un certain climat  de classe et  d'une  certaine  façon de  procéder  du professeur ;  ils  nous 
semblent donc significatifs et sont ici clairement le signe que les élèves se sont approprié un 
problème et qu'ils tentent de le résoudre.
Le  réinvestissement  des  connaissances  est  également  un  aspect  important  en  ce  qui 
concerne les conceptions. Le réinvestissement spatial (transfert des connaissances dans un 
contexte différent) est une démarche qui est faite presque spontanément en physique : une fois 
que la théorie est posée, le professeur donne un certain nombre de situations où cette théorie 
s'applique.  Cet  aspect  se  retrouve  explicitement  dans  trois  interviews  (A,  C  et  D)  et 
l'évaluation –dans la mesure où elle force les élèves à préparer des exercices et à relire des 
notes de cours– est aussi une forme de réinvestissement des connaissances qui est pratiquée 
par tous. Le deuxième aspect du réinvestissement vient plus tard : maintenir les connaissances 
acquises  des  étudiants.  Ceci  nous  paraît  particulièrement  crucial  dans  la  mesure  où  les 
conceptions  tendent  justement  à  réapparaître  à  moyen  terme.  Or  seul  un  des  enseignants 
interviewés  (C)  insiste  sur  le  fait  qu'il  revient  systématiquement  sur  des  notions  qui  lui 
semblent sensibles. Un autre enseignant (A) explicite le fait que de passer par des démarches 
de type socio-constructiviste prend trop de temps pour pouvoir réinvestir les connaissances 
après coup4. Aucune des autres personnes interrogées n'a spécifié cet aspect de sa pratique ; 
4 Il faut comprendre ici que l'enseignant, en conséquence de son affirmation, évitait d'utiliser trop souvent des 
démarches socio-constructivistes afin d'avoir du temps pour le réinvestissement.
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tous par contre ont déploré la difficulté qu'il y avait à maintenir vivaces les connaissances 
transmises.
Nous résumons dans le tableau ci-dessous (Table 1) les principaux éléments montrant la 
prise en compte des conceptions par les enseignants. Une étoile signifie peu ou pas de prise en 
compte de l'élément, quatre étoiles supposent une prise en compte fréquente, un aspect sur 











A *** ** **** **
B *** *** ** *
C ** **** *** ***
D *** * *** *
E ** ** ** **
13 12 14 9
Table 1: Synthèse des éléments montrant la prise en compte des conceptions
Obstacles rencontrés
Parmi les obstacles à l'enseignement mis en avant par les professeurs interviewés, tous 
mentionnent le temps et le manque de bases mathématiques des élèves. Pour l'un (C), le temps 
manque pour permettre aux élèves de discuter suffisamment afin d'éliminer eux-mêmes les 
hypothèses erronées et converger vers une approche correcte. L'enseignant A insiste sur le fait 
qu'un  cursus  de  seulement  deux  ans  en  physique  impose  de  choisir  entre  couvrir  le 
programme ou lutter contre les conceptions. Pour un enseignant en particulier (D), la nécessité 
de  construire  l'entier  de  son cours  l'empêche  de  pouvoir  consacrer  autant  de  temps  qu'il  
aimerait à concevoir des approches formelles pour dépasser les conception des élèves.
Les mathématiques et le fait de parvenir à boucler le programme sont deux difficultés qui, 
stricto senso,  ne sont pas liées aux conceptions.  Elles sont cependant perçues comme des 
obstacles à la mise en place de démarches de type DI. Cet aspect est mentionné par quatre de 
nos intervenants (A, B, C et D). Ainsi pour lutter contre les lacunes mathématiques de ses 
élèves, le professeur A a une fois débuté l'année avec onze semaines de révisions d'algèbre. Il 
en a bien sûr récolté les fruits (les étudiants ont acquis un bon niveau des maths de base) mais 
au  détriment  du  programme.  De plus  il  semble  que  les  choses  aient  évolué  et  ce  même 
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professeur rapporte qu'aujourd'hui, le risque d'un blâme est selon lui bien réel si le programme 
n'est pas suffisamment respecté. Ainsi, il souligne le besoin d'avoir un appui de la hiérarchie 
ainsi  qu'une  adaptation  des  objectifs  d'enseignement  pour  pouvoir  consacrer  le  temps 
nécessaire  à  la  mise  en  place  de  démarches  pédagogiques  propres  aux  conceptions.  Les 
intervenants B et D précisent aussi que le programme est mal adapté dans le sens où il fait 
intervenir  des  notions  mathématiques  encore  inexistantes  chez  les  élèves  telles  que  les 
vecteurs dans le chapitre des forces ou les dérivées en cinématique alors que d'autres thèmes, 
tels que les ondes, ne demanderaient pas autant de nouvelles notions mathématiques. À ce 
sujet, un enseignant (C) mentionne que durant quelques années, il a tenté de n'utiliser que la  
règle de trois pour ne pas perdre ses élèves. L'expérience ne semble pas avoir été un succès 
cependant.
En dehors de ces barrières majeures que semblent être la gestion du temps et le manque 
de bases mathématiques des élèves, les professeurs interviewés ont relevé quatre autres types 
d'obstacles. Deux sont propres à la classe : les enseignants A et B mentionnent que l'aspect 
relativement  hétérogène  des  classes  est  une  difficulté  supplémentaire.  En  effet,  les 
conceptions des élèves étant liées en partie à leur cursus antérieur, la diversité de leur parcours 
peut multiplier le nombre de problèmes à traiter. La deuxième problématique venant de la 
classe est son effectif : selon le professeur A, si les élèves sont trop nombreux, un travail de 
type  situation-problème  n'est  pas  possible  (ce  qui  n'est  pas  une  surprise),  mais  il  insiste 
également  sur  le  fait  qu'un  trop  petit  effectif  ne  génère  pas  suffisamment  d'échanges.  Il 
existerait donc une taille de classe optimale pour traiter les conceptions.
Les  deux autres  catégories  d'obstacles  mentionnés  sont  des  éléments  sur  lesquels  les 
enseignants  ont  un  impact  plus  direct.  Il  s'agit  du  fait  qu'il  n'existe  pas  forcément  une 
situation-problème à disposition pour toutes les conceptions (mentionné par A) ou encore que 
certaines situations-problèmes sont finalement mal adaptées à la conception qu'elles entendent 
attaquer (mentionné par E). La deuxième catégorie est sans doute plus pernicieuse : face à la 
pérennité des conceptions, au fait que l'on retrouve d'année en année les mêmes problèmes et 
qu'il ne semble pas possible de les faire disparaître tout à fait,  deux enseignants (B et C) 
montrent un certain découragement.
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Classification des obstacles
Nos  interlocuteurs  ayant  mentionné  une  quantité  d'obstacles,  nous  les  rappelons  ci-
dessous par ordre d'importance décroissante selon notre appréciation :
1. Le manque de temps. Aussi bien pour les jeunes que pour les autres, les uns devant 
souvent construire l'entier d'un cours à eux et les autres trouvant que les périodes ne 
suffisent déjà pas à couvrir l'entièreté du programme à cause en partie des lacunes des 
élèves en mathématiques. Ils sont ainsi moins tentés d'approcher les conceptions avec 
des méthodes didactiques dont le minutage est incertain.
2. Le problème du minutage  sur  une  période  d'enseignement,  s'il  faut  permettre  aux 
élèves de défendre leurs hypothèses.
3. La diversité du bagage des élèves en provenance du secondaire I.
4. La taille des classes au-delà ou en-deçà d'un certain effectif qui ne permet plus de 
créer une interactivité cadrée propre aux approches de type situation-problème pour 
aborder les conceptions.
5. Le manque de temps pour mesurer l'impact d'une approche particulière.
6. Le fait qu'il n'existe pas forcément de situations-problèmes pour toutes les conceptions 
à attaquer.
7. Selon les conceptions, il est difficile de réaliser une expérience suffisamment proche 
du modèle.
8. Un manque de motivation de l'enseignant lié à la présence d'une batterie d'activités qui 
sont déjà en place (dont certaines se rapprochent des DI).
9. Passé un certain âge, la motivation commence à faire défaut.
Notre appréciation de l'importance de chacun de ces obstacles est basée sur la fréquence 
des  réponses  données  par  les  enseignants  ainsi  qu'une  évaluation  subjective  de  l'émotion 
(l'intonation)  associée  lors  de  l'entretien.  Nous  donnons  ci-dessous  quelques  éléments  de 
justification de cet ordre.
L'argument commun à tous nos interlocuteurs est la difficulté à parcourir le programme 
sur le nombre de périodes défini ainsi que les lacunes des élèves en mathématiques. Nous 
considérons qu'il s'agit donc de l'obstacle le plus important. L'obstacle temporel associé à la 
mise  en  place  d'une  démarche  d'investigation  dans  laquelle  les  élèves  débattent  de  leurs 
hypothèses –que deux enseignants mentionnent explicitement – vient en deuxième position. 
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Cet  obstacle  est  lié  à  une  démarche  spécifique  qui  serait  idéalement  appliquée  par  ces 
enseignants mais est difficilement possible si la conclusion doit être amenée par les élèves 
dans un laps de temps restreint. Nous considérons cet obstacle comme important car quand 
bien même il n'est pas mentionné par tous, il  dépend également de la mise en action des 
élèves,  de  leur  interactivité  et  de  leur  motivation  à  entrer  dans  le  débat.  Cet  aspect  est 
dépendant  de  certaines  compétences  transversales  qui  ne  sont  peut-être  pas  disponibles 
globalement  ou  à  un  certain  moment  de  la  journée,  comme  le  vendredi  après-midi  par 
exemple.
Ce dernier point est également lié à la diversité du bagage des élèves que nous classons 
en  troisième  position  en  terme  d'importance.  Mentionnés  par  plusieurs  enseignants,  la 
provenance  des  élèves,  leur  milieu  social,  leur  âge  ainsi  que  leur  parcours  scolaire  et 
personnel sont beaucoup de facteurs qui  influencent significativement leur bagage en terme 
de savoirs et de compétences, ce qui a nécessairement un impact sur la gestion d'approches 
didactiques spécifiques liées aux conceptions.
Le quatrième point fut mentionné par un enseignant et nous le considérons comme assez 
important car il est implicitement lié aux trois derniers. En dessous d'un certain effectif, la 
mise en place d'un débat est très difficile car l'effet de groupe s'estompe et au-delà d'un certain 
nombre  d'élèves  motivés,  les  hypothèses  explosent  et  les  passer  toutes  en  revue  afin 
d'invalider les mauvaises devient impossible dans le temps imparti.
Les points suivants (5 à 9) sont considérés comme moins importants car mentionnés par 
moins  d'interlocuteurs  ou  de  façon  plus  anecdotique.  Cependant,  ils  nous  permettent  de 
supposer l'existence d'autres obstacles de nature psychologique :
– Le découragement dû à la pérennité de la conception.
– L'activité  visant  à  substituer  une  nouvelle  conception  à  une  ancienne  s'inscrivant 
généralement dans un cadre différent des cours habituels, elle peut être victime d'un 
« effet d'ancrage », le professeur habitué à d'autres approches pédagogiques pouvant 
ne  pas  aller  jusqu'au  bout  de  la  démarche  et  ainsi  oublier  une  phase  de 
réinvestissement.  Effectivement,  l'élève  ayant  découvert  le  nouveau  concept 
scientifique, il peut être tentant de se reposer sur cet acquis alors que son assimilation 
ne fait que commencer.
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– L'enseignant peut être persuadé que la conception est dépassée et ne pas revenir dessus 
car il y a déjà consacré du temps, il sous-estime donc l'effet résiliant de la conception 
chez l'élève.
En plus de notre appréciation de l'importance en terme de fréquence et d'émotion, il faut 
mentionner nos propres biais. Enseignants depuis un certain temps, nous avons inévitablement 
dû laisser transparaître nos émotions, fruits de nos expériences propres, suite aux réponses de 
nos  interlocuteurs  ce  qui  a  pu  influencer  une  partie  de  l'entretien,  le  focalisant  peut-être 
d'avantage  sur  un  aspect  plutôt  qu'un  autre.  Ce  classement  par  importance  est  donc  très 
subjectif.  Cependant,  en nous référant  à  une étude menée en France l'année passée,  nous 





1) Le manque de temps 86 %
2) La faible degré d'autonomie des élèves 80 %
3) La gestion des élèves durant la séance 77 %
4) Le manque de savoir-faire des élèves 60 %
5) L'importance de la préparation du travail 58 %
6) Le manque de connaissances des élèves 55 %
7) L'articulation avec le programme 39 %
8) Le manque de formation sur la DI de l'enseignant 31 %
9) La rigidité de la démarche 30 %
10) Le manque de connaissances et savoir-faire de l'enseignant 14 %
Table 2: Obstacles à la mise en place d'une démarche d'investigation dans l'enseignement.
Source: Monod-Asnsald R. & Prieur M. (2011), p. 80—88
Vis-à-vis des obstacles que nous avons énumérés, ceux-ci sont beaucoup plus précis car 
adressés  à  plus  de 2000 enseignants  dans  plusieurs  disciplines,  aussi  bien  au lycée  qu'au 
collège  dans  un  pays  où  la  démarche  d'investigation  fait  partie  intégrante  du programme 
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d'éducation nationale. Par conséquent, tous les enseignants pratiquent la DI et doivent y être 
formés. Aux point 1, 2 et 5 et de même que dans notre synthèse, nous retrouvons un très fort  
accord des enseignants concernant l'obstacle du temps, que cela soit de manière globale ou en 
lien avec le programme ainsi qu'avec la préparation. De plus, l'obstacle lié aux élèves que 
nous  avons  mentionné  aux  points  3  et  4  est  ici  découpé  en  trois  points  2,  4  et  6  qui 
représentent pour une grande majorité également un obstacle significatif. Enfin, nos points 6 
et 7 sont reflétés dans les obstacles 5 et 9 de cette étude. Les autres obstacles de cette dernière  
se focalisent sur l'enseignant et sa formation, sujet que nous abordons dans la section suivante.
Échanges didactiques
Un des autres aspects auquel nous nous sommes intéressés est la question de la formation 
continue.  Nous  voulions  savoir  dans  quelle  mesure  les  professeurs  avaient  une démarche 
active pour se tenir informés des derniers développements de la recherche en didactique. Il 
ressort  des interviews que les enseignants ne lisent peu ou pas d'ouvrages didactiques ou 
pédagogiques. Par contre tous mentionnent le même cadre d’échanges didactiques, à savoir un 
partage informel entre collègues, spontané et irrégulier. A et C mentionnent que l'ancienneté 
de l'enseignant ainsi que du gymnase est un paramètre clef dans ce cas. Effectivement, les 
nouveaux établissements ne bénéficient pas de la grande expérience des maîtres chevronnés. 
Inversement,  un  jeune  maître  au  sein  d'une  file  dans  un  établissement  en  place  depuis 
longtemps crée invariablement un dynamisme d'échange sur la didactique.  Cependant ceci 
semble s'estomper avec l'assise du dernier arrivant. Dans le cas d'un gymnase, E précise qu'ils 
ont des réunions thématiques annuelles avec toute la file. C'est là la seule forme d'échange 
didactique "officielle" que nous ayons rencontrée dans nos interviews.
Résultats, pistes de réflexion
De  nos  résultats,  il  ressort  globalement  que  les  enseignants  sont  conscients  des 
conceptions des élèves et les prennent en compte comme le montre le tableau 1 en page 10. 
Chacun  utilise  une  situation  mobilisante  et  questionne  les  élèves,  mais  l'exercice  de  la 
formulation d'hypothèses par les élèves et le réinvestissement temporel du nouveau concept 
scientifique découvert semblent difficilement applicables au vu des obstacles mentionnés par 
les  enseignants.  Nous  focalisons  donc  notre  discussion  sur  ces  obstacles  et  proposons 
quelques pistes de réflexion.
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Aspect formatif
Afin de remédier à certains obstacles mentionnés précédemment, une proposition serait la 
mise en place d'une formation continue. Certes, cette dernière existe déjà au sein de la HEP, 
mais de façon optionnelle. Nous pourrions envisager de la rendre obligatoire sous forme de 
crédits  annuels  à  réaliser,  mais  bien  plus  encore,  nous  pourrions  y  associer  d'autres 
dimensions que des cours, telles que la participation à des séminaires intergymnasiaux, la 
contribution à l'enrichissement d'une banque de données informatiques ou la conception de 
caissons d'expériences itinérants.
Séminaires intergymnasiaux
Dans nos discussions avec les enseignants, nous avons remarqué qu'il règne une certaine 
confusion  de  termes  pour  qualifier  les  approches  didactiques,  que  parmi  ces  dernières  la 
démarche  d'investigation  n'est  pas  explicitement  mentionnée  et  qu'il  y  a  un  manque  de 
matériel  ou  d'idées  d'expériences  pour  approcher  certaines  conceptions.  De  même,  ces 
entretiens montrent que les enseignants pratiquent volontiers des échanges didactiques, mais 
de façon informelle et, sauf exception, uniquement au sein d'un même gymnase.
Ainsi, une proposition serait d'instaurer des séminaires intergymnasiaux, chapeautés par 
la HEP, dans lesquels une dynamique d'échange et  de partage pourrait  s'épanouir et  venir 
nourrir les enseignants plus jeunes des expériences des anciens au-delà du cadre de la file de 
physique de chaque gymnase. Quand bien même chapeautés par la HEP et validés par des 
crédits, ces séminaires constitueraient une plate-forme d'échanges et de rencontres informelles 
entre enseignants. Ce pourrait être l'occasion d'une présentation thématique annuelle sur une 
conception choisie, ainsi que l'uniformisation d'un bagage didactique permettant de faciliter le 
dialogue  entre  enseignants.  De  plus,  la  grande  résilience  des  conceptions  impose  une 
démarche sur le long terme ; des séances espacées dans le temps et non plus condensées à 
l'image de l'année de formation de la HEP permettraient d'avoir un retour sur les démarches 
expérimentées par certains collègues afin d'en mesurer l'efficacité.
Banque de données informatiques
Nos interlocuteurs ont mentionné l'aspect chronophage de la démarche d'investigation, 
que ce soit durant le cours, en anticipation ou en réinvestissement de ce dernier. En effet, cette 
difficulté combinée à un programme qui est déjà chargé est également venue comme question 
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après une conférence autour de la DI donnée par J.-C. Guillaud en novembre 2011 à la HEP. Il 
est évident que travailler  sur les conceptions ne se fait  pas sans certaines concessions sur 
d'autres aspects du programme (Viennot,  2006,  p. 44).  Cependant,  si  le  choix est  fait  par 
l'enseignant de s'attaquer à ce problème, il existe aujourd'hui des sources (Viennot) décrivant 
des activités de type DI qui peuvent être mises en place. Ces "fiches" facilitent le temps de 
préparation du professeur et aident à mieux maîtriser le temps utilisé en cours dans la mesure 
où ce sont des séquences qui ont déjà été appliquées dans l'enseignement. Néanmoins de par 
leur aspect centré sur une conception et la situation mobilisatrice qu'ils mettent en scène, il 
nous  semble  que  ces  documents  négligent  le  réinvestissement,  en  particulier  son  aspect 
temporel. Ainsi, plutôt que de proposer des activités qui s'attaquent à une conception isolée 
thématiquement, il serait intéressant de définir une structure de fiches interdépendantes qui, 
tout au long des conceptions traitées, proposeraient de réinvestir explicitement des notions 
déjà acquises dans le cadre de cette structure. Par exemple simplement parler à nouveau de 
vitesse au moment où l'on traite la conception de l'impetus, ou rappeler qu'un courant ne 
s'épuise pas en passant à travers une ampoule lorsque l'on attaque une conception d'optique 
mais qu'on utilise pour ce faire une expérience avec une pile et une ampoule. D'un point de 
vue  temporel  une  telle  démarche  permet  d'économiser  un  certain  temps  car  le 
réinvestissement  devient  partie  intégrante de l'enseignement  d'autres  notions.  Évidemment 
c'est  une  réflexion  de  l'ordre  du  simple  bon  sens  et  tout  un  chacun  pourrait  y  venir  en 
travaillant de son côté. Néanmoins elle n'est pas forcément triviale pour une personne qui 
débute un enseignement centré sur les conceptions et sa mise en pratique demande un travail 
d'anticipation  qui  gagnerait  à  être  partagé.  Pour  ce  faire,  une  proposition  serait  le 
développement d'une banque de données informatique fournissant aux enseignants un outil 
leur  permettant  de  construire  un  programme articulé  autour  de  fiches,  liées  les  unes  aux 
autres,  abordant  des  conceptions  précises.  Elles  seraient  construites  en  sélectionnant  des 
activités associées dans la base de données et permettant d'effectuer les liens. Chaque activité 
serait proposée avec son minutage, un nombre d'élèves recommandé et un environnement de 
type "forum" afin de commenter et donner un feed-back sur l'activité. La fiche comporterait 
typiquement les points suivants :
◦ conception attaquée ;
◦ approche didactique ;
◦ expérience : matériel, marche à suivre ;
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◦ minutage ;
◦ nombre d'élèves recommandé ;
◦ imprévus plausibles à anticiper ;
◦ activités de réinvestissements liées à d'autres fiches ;
◦ mesure de l'efficacité : questionnaire soumis aux élèves après quelque temps ;
◦ remarques à posteriori à rentrer dans la base de données.
Nous donnons un exemple d'une telle fiche d'activité en annexe.
Caissons d'expériences itinérants
Ces fiches de travail  pourraient également être associées à des caissons d'expériences 
itinérants, comme il en existe déjà sous forme de sponsoring par des entreprises (par exemple 
les caissons sur les transformations de l'énergie fournis par la "Romande Énergie"). Il serait 
particulièrement pratique pour le maître de pouvoir réserver un caisson d'expérience visant 
une  conception  avec  un  document  cadre  permettant  d'optimiser  son  utilisation.  Ceci 
représenterait une économie significative car certaines expériences sont basées sur du matériel 
très coûteux et si ces caissons pouvaient être partagés entre les gymnases, cela serait d'autant 
plus  d'occasions  d'échanges  informels  entre  enseignants,  d'une  part  sur  l'expérience 
particulière contenue dans le caisson mais également sur les pratiques et retours expérimentés 
par ces derniers.
Aspect mathématique
Quatre de nos interviews (A, B, C et D) font ressortir le manque de maîtrise de l'outil 
mathématique comme obstacle à l'enseignement de la physique. Dans deux cas (A et B) le 
manque de maîtrise des mathématiques arrive même comme première réponse à la question 
de savoir  quelles  difficultés  se  retrouvent  chaque année  chez  les  élèves.  Évidemment cet 
obstacle, pour important qu'il soit, n'a pas de rapport immédiat avec les conceptions mais avec 
l'aspect  temporel  dont  ces dernières  dépendent.  Il  est  certes  possible  de communiquer  un 
concept scientifique aux élèves sans recours aux mathématiques, mais une grande partie des 
activités de réinvestissement (les devoirs en particulier) font appel à l'algèbre lors de leur 
résolution. Ainsi, de façon indirecte, les mathématiques sont en partie responsables de l'aspect 
chronophage  de  la  démarche  d'investigation.  Cependant  les  propositions  quant  à 
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l’amélioration  des  savoir-faire  des  élèves  liés  aux  mathématiques  sortent  du  cadre  de  ce 
mémoire et nous nous bornerons ainsi à leur mention.
Aspect politique
Quand bien même les professeurs de gymnase jouissent d'une grande liberté en terme 
d'enseignement,  les  personnes  interviewées  ont  soulevé  à  maintes  reprises  le  fait  que  le 
programme et le règlement sont un obstacle significatif à l'application d'une démarche de type 
situations-problèmes, ceci à cause de leur aspect chronophage. Ainsi, tout comme en France, 
il serait intéressant d'inclure explicitement dans le programme scolaire la mise en pratique de 
cette  dernière  et  d'y  allouer  les  plages  horaires  nécessaires.  De  plus,  la  structuration  du 
programme scolaire actuel ne permet pas aux élèves d'acquérir une certaine autonomie en 
terme de savoir-faire et de connaissances en mathématiques qui sont des quasi pré-requis pour 
permettre une application plus optimale de la DI en physique. Une redistribution des heures 
de physique plus tard dans le programme global permettrait donc de mieux rentabiliser le 
temps à disposition.
Conclusion
Suite à une introduction sur les conceptions, nous avons présenté notre démarche visant à 
déterminer  si  et  comment  les  enseignants  du  canton  de  Vaud  prennent  en  compte  les 
conceptions.  Il  sort  de  nos  interviews  que  la  plupart  d'entre  eux  utilisent  des  situations 
mobilisantes et pratiquent le questionnement pour faire apparaître les conceptions chez les 
élèves. Cependant, les composantes de la démarche d'investigation tels que le débat sur les 
hypothèses et  le  réinvestissement  temporel  d'un nouveau concept  sont  peu pratiquées,  les 
enseignants se trouvant confrontés à des obstacles dont le plus important est l'aspect temporel 
de leur mise en œuvre. Nous avons donc fait quelques propositions visant à faciliter l'exercice 
de la démarche d'investigation par des échanges de pratiques et des retours d'expériences dans 
le cadre de séminaires de formation continue hébergés par les gymnases eux-mêmes. De plus, 
ces derniers stockeraient des caissons d'expériences itinérants facilitant la mise en place d'une 
expérience propre à une démarche d'investigation ainsi que des échanges entre enseignants de 
différents gymnases. Enfin, nous proposons la constitution d'une base de données permettant 
aux enseignants de construire des fiches propres aux situations-problèmes mais liées entre 
elles afin de mieux réinvestir sur le moyen terme les concepts explorés et ainsi minimiser le 
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coût  temporel  de leur  application.  Finalement,  nous proposons de prendre en  compte  ces 
approches didactiques dans les programmes afin que les élèves puissent en bénéficier sans que 
cela soit une surcharge pour le nouvel enseignant comme pour l'ancien.
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Annexes
Exemple de fiche d'activité sans réinvestissement
source :Courtillot D. & Ruffenach M. (2006).
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Exemple de fiche d'activité
Conception Épuisement du courant électrique. Le courant électrique 
diminuerait au fil des résistances au passage des charges 
rencontrées. 
Approche didactique Situation-problème
Expérience 1. Matériel :  2  ampoules :  60W  et  100W  avec 
câblage pour les brancher au secteur en série.
2. Demander  aux  élèves  de  justifier  l'intensité 
lumineuse de chaque ampoule.
3. Échanger les positions des ampoules
Timing 45 minutes
Interactivité Des ampoules de rechange, des câbles de couleurs afin 
d'identifier clairement le montage en série.
Activités de réinvestissement • Dans un circuit  électrique la position du fusible 
est-elle importante ?
• Si  l'on  branche  les  ampoules  en  parallèle 
qu'observe-t-on ?
• L'intensité  lumineuse  d'une  ampoule  ne  dépend 
que du courant qui la traverse. Vrai ou faux ?
• Soit une ampoule 25W montée en série avec deux 
ampoules  identiques  en  parallèle.  Pour  une 
intensité lumineuse équivalente à la première, ces 
dernières doivent être de 25 W, 50W ou 100W ?
• Fiche sur la lumière
• Fiche sur la loi d'Ohm
• Fiche sur ...
Mesure de l'efficacité Dans le test de fin de chapitre, insérer une question visant 
particulièrement cette conception. 
Remarques à posteriori Le  lien  entre  luminosité  et  courant  est  délicat  car  il 
implique  le  concept  de flux  lumineux et  de  sensibilité 
logarithmique  de  l’œil.  De  plus,  la  puissance  diminue 
avec le carré de la distance et il faut donc être attentif à 




Ce travail  de mémoire  se  centre  autour  de  l'idée que  les  conceptions,  c'est-à-dire  les 
connaissances des élèves à un moment donné, sont souvent un obstacle à l'enseignement. Au 
vu de l'importance accordée à cette notion dans nos cours de didactique de physique, nous 
avons voulu voir si cette notion de conception était prise en compte par des enseignants qui 
n'avaient  pas  suivi  le  cursus  de  formation  de  la  HEP.  Nous  avons  donc  interrogé  cinq 
professeur(e)s de physique de différents gymnases vaudois.
Le  texte  commence par  une définition de la  notion de conception  d'un point  de vue 
épistémologique et historique. Ensuite, en nous basant sur les descriptions de deux démarches 
pédagogiques  (les  situations-problèmes  et  la  démarche  d'investigation)  nous  décrivons  un 
certain nombre de critères qui caractérisent un enseignement tenant compte des conceptions : 
l'utilisation de situations qui permettent de mobiliser les élèves, le fait de demander aux élèves 
de formuler des hypothèses à priori et le réinvestissement des connaissances, à la fois sous 
forme de transfert à d'autres champs d'application mais également dans son aspect temporel, 
c'est-à-dire  le  fait  de  revenir  de  manière  répétée  sur  des  notions  difficiles.  L'analyse  des 
interviews montre que, de manière générale, les enseignants interrogés utilisent la majorité de 
ces critères, l'aspect le moins pratiqué étant le réinvestissement temporel.
Dans ces mêmes interviews, nous avons interrogé les enseignants sur quels étaient, selon 
eux, les obstacles qu'ils avaient rencontrés pour prendre en compte les représentations de leurs 
étudiants. L'obstacle principal est, de manière unanime, le temps. Que ce soit du temps passé 
avec les élèves, du temps nécessaire pour les préparations ou du temps pris au détriment des 
autres  chapitres  du  programme.  La  diversité  des  élèves  et  la  taille  des  effectifs  sont  des 
difficultés qui apparaissent également. L'analyse de ces différents obstacles nous a conduit à 
formuler un certain nombre de propositions qui pourraient faciliter la prise en compte des 
conceptions par les enseignants et en particulier favoriseraient les échanges entre professeurs 
d'établissements différents.
Physique – Conception – Enseignant – Obstacle – Formation – Vaud
